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El Método MITCA nace con el propósito de 
convertir las Tareas para casa en un recurso 
educativo capaz de mejorar la autorregulación 
del aprendizaje y el compromiso escolar de los 
estudiantes. Concretamente este Método intenta 
que las Tareas para casa:   
 sean entendidas por los alumnos como
instrumentales, interesantes y valiosas para
su progreso.
 tengan un propósito claro y sean sensibles a
la diversidad del alumnado.
 sirvan al alumno para autoevaluarse y
conocer sus puntos fuertes y menos fuertes.
 contribuyan a mejorar la planificación y la
gestión del tiempo de los alumnos.
Con este propósito, diseñamos un Método de 
Implementación de Tareas para Casa con 5 
condiciones: 
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1. Además de tareas post-tema y tareas pre-
tema, se prescriben proporciones similares de
tareas de repaso, organización y elaboración.
2. Las tareas se describen por el trabajo mental
que implican y el contenido que abordan.
3. El docente trasmite la utilidad, interés,
importancia y/o aplicabilidad de las tareas que
prescribe para casa.
4. Las tareas se prescriben semanalmente y los
alumnos establecen las franjas horarias para
realizarlas.
5. Las tareas se corrigen  todas semanalmente,
en el aula o individualmente, diferenciando
puntos débiles pero también los puntos
fuertes.
Estas cinco condiciones de MITCA para la 
prescripción de tareas para casa se sintetizan 
como: Diversas, Concretas, Valiosas, Semanales y 
Corregidas.  
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Bajo el paraguas conceptual del aprendizaje 
autorregulado, el Método MITCA se desarrolla 
entendiendo la realización de tareas en casa 
como un episodio de aprendizaje constituido por 
una fase de preparación, fase de trabajo 
propiamente dicha y fase de reflexión final.  
En línea con los modelos fásicos de 
autorregulación inicialmente desarrollados por 
Zimmerman y sus colaboradores (Schunk y 
Zimmerman, 1998; Winne y Hadwin, 1998; 
Zimmerman, 2000), en la fase de preparación se 
consideran aquellos procesos que preceden a la 
realización de las tareas en casa; en la fase de 
trabajo los relativos al proceso de realización de 
las tareas y la fase de reflexión se caracterizaría 
por tener lugar una vez finalizada la realización de 
las tareas y con una influencia directa en 
próximos ciclos o episodios.  
Fundamentación teórica del método MITCA 
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Tomando como punto de referencia estos 
modelos de autorregulación, el Método MITCA se 
dirige a optimizar la fase de preparación del 
aprendizaje atendiendo a tres procesos básicos: 
definición de la tarea, fijación de los propósitos y 
planificación de la actividad.  
Las tareas prescritas por el profesor son el 
principio del proceso de aprendizaje 
autorregulado, ya que respecto a estas 
establecerá el estudiante los propósitos de 
aprendizaje. En este sentido, el Método de 
implementación MITCA determina que las tareas 
que se prescriben para casa deben ser diversas 
(PASO 1), estar bien definidas (PASO 2) y ser 
percibidas como valiosas por los estudiantes 
(PASO 3).  
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El trabajo con las tareas en casa exige al 
estudiante el mantenimiento del enfoque y 
esfuerzo en situaciones menos estructuradas, con 
una menor supervisión externa y presión social, y 
sin las restricciones temporales, características de 
las situaciones típicas de aula (Cooper, Robinson 
y Patall, 2006; Trautwein y Koller, 2003; Wolters, 
2003). Dado que la fase de trabajo en casa 
requiere, efectivamente, una mayor 





trabajo • Paso 4




MITCA se dirige a apoyar la administración y 
distribución del tiempo por parte de los 
estudiantes.  
Finalmente, MITCA pretende que la 
retroalimentación docente se convierta en un 
instrumento que facilite la comparación de los 
resultados de las tareas realizadas en casa con los 
estándares de aprendizaje establecidos desde el 
aula, determinando así si los propósitos 
establecidos se han cumplido o si quedan 
aprendizajes por desarrollar.  En este sentido, el 
PASO 5 del Método propone la corrección 
semanal autorreferida de las tareas, diferenciando 
los puntos débiles y los puntos fuertes, para 
favorecer la reflexión personal sobre las 
operaciones implementadas en la realización de 
tareas en casa.  
Esta fase de reflexión deberá contribuir a que los 
estudiantes se auto-examinen, comprobando lo 
que saben y lo que todavía no dominan, 
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pudiendo mejorar los productos o revisar, si fuese 
el caso, las condiciones de partida o los 
estándares establecidos. A través de esta 
evaluación, el feedback externo proporcionado al 
estudiante debe contribuir, no solo a fortalecer el 
rastro mnésico de la información, sino a la 
promoción de estrategias cognitivas y 
metacognitivas más adaptativas y a un mejor 

































Con el objeto de diversificar el tipo de tareas que se 
mandan para casa, el Método MITCA contempla como 
PASO 1 la prescripción tanto de tareas una vez 
proporcionados los contenidos (Post-Tema), como de 
tareas de preparación de contenidos aún no impartidos 
(Pre-Tema) y la prescripción en proporciones similares de 




Prescribir proporciones similares de tareas 





En el contexto de los modelos de aprendizaje 
autorregulado, entendiendo las operaciones cognitivas 
como estrategias que facilitan la codificación y el 
almacenamiento del material a aprender (Weinstein, Acce y 
Jung, 2011), MITCA ha desarrollado una tipología propia de 
tareas para casa en consonancia con las propuestas de 
Mayer (Mayer, 2014 a,b), del SOAR (Kiewra, 2005; Jairam, 
Kiewra, Rogers-Kasson, Patterson-Hazley y Marxhausen, 
2014) y el marco de modos de compromiso cognitivo ICAP 
desarrollado por Chi (Chi, 2009; Chi y Wylie, 2014).   
Así, el Método MITCA concreta la prescripción de tres tipos 
de tareas en función de los procesos cognitivos que 
implican, tal y como se sintetizan a continuación: 
 
•Tareas que impliquen seleccionar, reconocer, diferenciar, identificar
o escribir definiciones, conceptos o procedimiento.
tareas de 
repaso
•Tareas que impliquen ordenar ideas, describir secuencias, construir 




•Tareas que impliquen parafrasear, ejemplificar, resolver problemas 
novedosos, elaborar explicaciones para otros, construir historias o 
problemas, suponer información no explícita, resolver supuestos o 





Se asume que un aprendizaje significativo implicará tres 
procesos cognitivos primarios. El aprendiz debe (a) 
seleccionar la información más relevante de entre aquella 
que recibe, (b) organizarla en una representación mental 
coherente construyendo conexiones relevantes en función 
de la estructura que subyace al propio material de 
aprendizaje y (c) integrar la nueva representación 
construida en las estructuras de conocimiento ya 
almacenadas en su memoria.  
Atendiendo a un importante cuerpo de investigación 
empírica generado en la última década en torno a la 
incidencia de las estrategias cognitivas en la promoción del 
aprendizaje significativo y la comprensión (véase, por 
ejemplo, Dunlosky, Rawson, Marsh, Nathan, y Willingham, 
2013; Fiorella y Mayer 2015; Novak, 2010; Sweller, Ayres y 
Kalyuga,  2011, entre otros), el  supuesto que baraja MITCA 
es que las tareas para casa deben promover una 
implicación más activa, constructiva e interactiva de lo que 
frecuentemente ocurre. Así, apostando por la promoción 
de un compromiso activo con las tareas que se prescriben 
para casa, el método contempla que los alumnos, sin dejar 
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de realizar identificación de información -pe., marcar, 
escribir  y/o repasar información literal - y de su 
organización –pe., diferenciar y ordenar ideas-; se 
impliquen en modos de compromiso más constructivos  –
pe., parafrasear o redactar una opinión- e interactivos –pe., 
preparar una explicación para otros o defender un 
argumento en público- cuando abordan tareas escolares 
en el hogar. Entendemos que la propuesta MITCA 
simplifica suficientemente en este punto la labor docente 
de prescripción y consigue proporcionar al alumno una 
plataforma válida para la implementación de estrategias 
cognitivas durante sus episodios de aprendizaje en el 





















Atendiendo a las condiciones TASC desarrolladas por 
McCardle, Webster, Haffey y Hadwin (2016) para el 
establecimiento de propósitos de aprendizaje, el PASO 2 
de MITCA remite al docente a la necesidad de definir las 
tareas que se prescriben en términos de operación 









Definir las tareas que se prescriben 2 
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En este punto la prescripción de tareas MITCA supone un 
cambio radical respecto a la práctica habitual en la 
prescripción de tareas para casa. Se pasa de una 
prescripción de tareas del tipo: ejercicio 2 de la página 32 
de Lengua y ejercicio 3 de la página 12 de Matemáticas a 
ejercicio de diferenciar adverbios y adjetivos y ejercicio de 
inventar un problema de restas.  
Entendemos que las tareas pueden definirse fácilmente en 
función de las acciones específicas que se concretan en 
MITCA con la prescripción de los tres tipos de tareas que 
constituyen el PASO 1 del Método.  
Tareas de seleccionar, 
reconocer, diferenciar, 
identificar o escribir.
Tareas que impliquen 
ordenar ideas, describir 
secuencias, construir tablas
de clasificación o elaborar 
esquemas, diagramas de 
pasos o secuencias... (no
reproducir).
Tareas de parafrasear, 
ejemplificar, resolver 
problemas, explicar, 
construir historias o 
resolver problemas, 
resolver supuestos o 





La concreción de tareas en términos de actividad cognitiva 
centra la atención del estudiante en el proceso de 
aprendizaje y sobre las estrategias a adoptar, incidiendo, 
potencialmente, tanto en la fase de preparación como de 
trabajo en casa propiamente dicha. Esta definición de las 
tareas para casa que articula MITCA con objeto de hacer 
más efectivo el proceso de aprendizaje incluye también la 
especificación de los contenidos a aprender.  
Además de contribuir a identificar las acciones mentales 
precisas a implementar en cada episodio de aprendizaje en 
casa (diferenciar/inventar), establecer claramente los 
contenidos de trabajo (adverbios y adjetivos/problema de 
restas), permite al estudiante centrarse en las partes 
relevantes del material de estudio. La prescripción de 
tareas concretas que impulsa el Método MITCA enfoca la 
atención del estudiante sobre el núcleo del aprendizaje, en 
lugar de reducirlo a una secuencia de actividades definidas 



















Entendiendo que el valor que el estudiante atribuye a las 
tareas es una clave nuclear de su compromiso con las 
mismas, el Método MITCA insta al docente a trasmitir la 
utilidad, interés, importancia y/o aplicabilidad de las tareas 
que prescribe para casa (PASO 3).  
El valor de la tarea es un constructo complejo integrado 
por el grado de disfrute que esta proporciona, la medida 
en la que contribuye a satisfacer necesidades individuales y 
a la realización personal y su utilidad para acometer metas 
personales a corto y largo plazo (Eccles y Wigfield, 2002).  
Es poco discutible que el interés intrínseco por las tareas 
predice un procesamiento profundo de la información y 
favorece un aprendizaje más autorregulado (Hidi y 
Renninger, 2006). Sin embargo, atribuir a las tareas algún 
tipo de reconocimiento –pe., es el tipo de tareas que se 
harán en el examen o las mejores se expondrán en clase- o 
valor instrumental –pe., os servirán para aprender a 
comprar bien en las rebajas o para aprender a hablar en 




público- mejora el compromiso cognitivo y emocional con 
esas tareas (Katz y Assor, 2006; Miller y Brickman, 2004).   
Bajo esta premisa, MITCA sostiene que el valor subjetivo 
atribuido a las tareas que se prescriben puede mejorarse 
cuando se clarifican las expectativas, se ajusta, en la 
medida de lo posible, el interés intrínseco y se identifica el 
valor instrumental de las mismas.  
Es por eso que además de trabajar contenidos y plantear 
tareas lo más interesantes posible para el alumnado, la 
prescripción de tareas para casa debe incorporar 
información explícita sobre el valor de lograr hacerla bien 
y/o su utilidad instrumental.  
•Interés (tópico, tarea y/o situación)
valor 
intrínseco




•Progreso en el temario




















Tareas semanales  
Tal y como se indicaba en la fundamentación teórica del 
Método, la fase de trabajo en casa con los deberes 
escolares requiere de una especial capacidad de 
autorregulación comportamental y volitita por parte del 
aprendiz. Concretamente, la realización de tareas escolares 
en el hogar requiere de habilidades para organizar el 
entorno, administrar y gestionar el tiempo, concentrar la 
atención y controlar la motivación y las emociones (Corno, 
2004; Xu, 2010; Xu y Corno, 2003). Este conjunto de 
destrezas habitualmente se asumen pero raramente son 
examinadas ni enseñadas y, en este contexto, sin ánimo de 
exhustividad, MITCA focaliza los esfuerzos de intervención, 
específicamente, en la administración y gestión del tiempo.   
Así, atendiendo a las evidencias empíricas, el método 
MITCA propone como PASO 4 una prescripción semanal 
de tareas, instando al docente a colaborar con los alumnos 
en el establecimiento de las franjas horarias propias para 
Facilitar que los alumnos organicen el 
tiempo que dedican a las tareas en casa 
4 
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realizarlas en las primeras semanas de implementación del 
Método.  
Las ventajas asociadas a una gestión efectiva del tiempo en 
educación son objeto de atención desde distintos ámbitos 
y han configurado tradicionalmente un tópico de trabajo 
desde los departamentos de orientación. De hecho, las 
prácticas asociadas a una pobre gestión del tiempo –no 
distribuir adecuadamente el tiempo entre las tareas, 
estudiar masivamente antes del examen o no cumplir con 
24 
los plazos establecidos por los docentes- han sido 
recogidos en la literatura frecuentemente como una 
importante fuente de estrés, habitualmente asociada a un 
bajo rendimiento (Longman y Atkinson, 2004; Macan, 
Shahani, Dipboye y Phillips, 1990).  
Concretar los objetivos comprometiendo fechas y horas, 
no solo incrementa el número de estrategias que se 
emplean para abordar las tareas, sino que crea 
oportunidades para supervisar activamente el progreso por 
parte del estudiante. De este modo, el establecimiento de 
propósitos por episodios de trabajo constituye un recurso 
de control que permite supervisar el progreso, reconocer 
dificultades e incrementar las posibilidades de revisión 

















Las prácticas de supervisión de las tareas prescritas para 
hacer en casa que emplean los docentes son diversas y 
pueden variar según las características de los estudiantes y 
las escuelas -en función, por ejemplo, del conocimiento 
previo de los estudiantes sobre la materia o del número de 
estudiantes por clase-. Por su potencial sobre los niveles de 
esfuerzo y compromiso del estudiante (Cunha et al., 2018; 
Elawar y Corno, 1985; Núñez et al., 2015), el PASO 5 de 
MITCA propone la implementación de las prácticas de 
corrección individual y, en su defecto, la corrección 
explícita en el aula de todas las tareas prescritas.  
El PASO 5 del Método incluye también como estrategia de 
retroalimentación las condiciones de feedback informativo 
y motivador.  
Corregir todas las tareas indicando 





Entendemos que la retroalimentación que brinda 
información personalizada sobre las mejoras y orienta 
sobre los aspectos a mejorar, -feedback informativo-, se 
convierte en un recurso educativo capaz de optimizar las 
habilidades autorregulatorias del aprendiz e incrementar 
su compromiso académico (Cooper, 2001; Fong et al., 
2016). De este modo, atendiendo al marco teórico del 
aprendizaje autorregulado que fundamenta esta propuesta 
(Schunk y Zimmerman, 1998; Winne y Hadwin, 1998; 
Zimmerman, 2000), el PASO 5 de MITCA contribuirá a la 
auto-reflexión y, por tanto, potencialmente, a la mejora 
tanto de los aprendizajes actuales como de los episodios 










Con el propósito de potenciar precisamente los beneficios 
proactivos de esta fase reflexiva, MITCA propone trabajar la 
confianza del estudiante incorporando la condición de 
feedback motivador a la estrategia de retroalimentación. 
En este sentido, hay evidencias de que un feedback que 
incorpore tanto críticas como elogios, digiridos a aspectos 
controlables, tales como el esfuerzo o la dedicación, 
contribuirá al compromiso motivacional de los estudiantes 
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El Método MITCA (Método de Implementación de Tareas para 
Casa) nace con el propósito de convertir los deberes escolares 
en un recurso educativo capaz de mejorar la autorregulación 
del aprendizaje y el compromiso escolar de los estudiantes. 
Concretamente, este Método intenta que las tareas para casa 
cumplan cinco condiciones:   
 DIVERSAS. Además de tareas post-tema y tareas pre-tema, 
se prescriben proporciones similares de tareas de repaso, 
organización y elaboración.  
 CONCRETAS. Las tareas se describen por el trabajo mental 
que implican y el contenido que abordan.  
 VALIOSAS. El docente trasmite la utilidad, interés, 
importancia y/o aplicabilidad de las tareas que prescribe 
para casa.  
 SEMANALES. Las tareas se prescriben semanalmente y los 
alumnos establecen las franjas horarias para realizarlas.    
 CORREGIDAS. Las tareas se corrigen  todas semanalmente, 
en el aula o individualmente, diferenciando puntos débiles 
pero también los puntos fuertes.  
 
